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RESUMEN 
En este artículo se presenta una investigación que explora la 
percepción de los riesgos que tienen estudiantes universitarios al 
usar un sistema de gestión del aprendizaje llamado “aLF” imple-
mentado por la Universidad Nacional de Educación a Distancia 
(UNED) para el desarrollo de sus estudios universitarios a distan-
cia. El desarrollo de sistemas de gestión del aprendizaje exhaus-
tivos para la práctica de la enseñanza-aprendizaje a distancia en 
el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es un reto 
para todas las universidades europeas. Por eso, es necesario 
analizar no solo los beneficios que aportan dichos entornos, sino 
también los riesgos que perciben sus usuarios para mejorar así 
las metodologías docentes y diseñar mejor las interfaces de 
usuario. Con una metodología cuantitativa, comprobamos la 
opinión de 588 estudiantes sobre su percepción de los riesgos 
que hay al usar dicho sistema de gestión del aprendizaje para 
estudiar el grado universitario de Pedagogía. Los resultados 
muestran que los principales riesgos se concentran en dos di-
mensiones: en la dimensión 1 “básico o general”, con una alta 
incidencia de “miedo a cometer errores” y de “desconocimiento 
del contenido del curso”; y en la dimensión 2 “circunstancias 
propias y ajenas a los estudiantes”, en la que es importante 
remarcar los riesgos que no se pueden controlar directamente por 
los alumnos: “aviso de las autoridades de no desarrollar el pro-
grama”, “aislamiento de los profesores” y “delegación del control”. 
PALABRAS CLAVE: SISTEMAS DE GESTIÓN DEL 
APRENDIZAJE, ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN 
SUPERIOR, EDUCACIÓN A DISTANCIA. 
1 INTRODUCCIÓN 
El diseño de experiencias de aprendizaje para estudios en línea 
Feng & Tsai, 2008; Stahl, Koschmann & Suthers, 2006). Los 
requisitos de calidad de la educación superior y la necesidad de 
asegurar resultados de aprendizaje están haciendo que aumenten 
los retos a los que se tienen que enfrentar las universidades en 
línea (Gómez & Rodríguez-Marciel, 2012; Moyle, 2010; Stahl, 
Koschmann & Suthers, 2006). 
Las universidades viven inmersas en un proceso de 
transformación hacia un modelo de enseñanza que promueve el 
trabajo independiente de los estudiantes junto con las prácticas 
colaborativas, y en donde los modelos de aprendizaje virtuales 
adquieren un papel cada vez más importante en dichos procesos. 
Para alcanzar esos retos, los campus virtuales promocionan las 
metodologías que priorizan el aprendizaje “a través de 
interacciones entre los alumnos” (Stahl, Koschmann & Suthers, 
2006; Moyle, 2010; Gómez & Rodríguez-Marciel, 2012) y que 
contribuyen al desarrollo y a la práctica de las competencias de 
trabajo en equipo. Es cierto que el aprendizaje a distancia y, 
específicamente, la educación en línea, más que en una 
alternativa se ha convertido en una tendencia global de 
formación, a la vez que en los últimos años ha surgido la 
necesidad entre los miembros de las comunidades universitarias 
de tener un modelo de aprendizaje más social e interdependiente.  
En este contexto digital, cada vez más las plataformas 
digitales organizan nuestras vidas; según Rushkoff (2010), los 
individuos que no comprenden el funcionamiento interno de 
dichos procedimientos y no saben utilizarlos correctamente 
acaban siendo marginados y hasta cierto punto relegados en los 
campos de poder. Si no tienes acceso al código fuente de la 
tecnología, las máquinas y los dispositivos te pueden sobrepasar. 
En la producción académica mundial de hoy en día, encontramos 
un gran número de referencias al uso, la aplicación y los 
beneficios del aprendizaje a través de las tecnologías de la 
información y de la comunicación (TIC). Las instituciones 
educativas de tercer ciclo tienen actividades de e-learning muy 
diversas y programas de estudio que se sitúan en diferentes 
puntos dentro del espectro del aprendizaje electrónico, desde los 
que con una presencia nula o trivial del factor virtual hasta 
aquellos completamente volcados en la virtualidad. La mayoría 
de estudios afirman que las tecnologías educativas pueden 
desempeñar un papel social a la hora de reducir las diferencias 
entre los niveles de rendimiento académico de los alumnos, así 
como favorecer el desarrollo de las capacidades intelectuales de 
orden superior. De igual manera, seguramente, los entornos de 
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es una área que se encuentra en continua evolución (Brindley, 
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aprendizaje en los que abunda la tecnología favorecen más la 
consecución de objetivos educativos socioconstructivistas como 
las capacidades intelectuales de orden superior, la motivación 
para el aprendizaje y el trabajo en equipo, que los entornos 
tradicionales (Jackson et al, 2006; Rosen, 2009; Rosen & Rimor, 
2009; Rosen & Salomon, 2007; Warschauer, 2003; Warschauer 
& Matuchniak, 2010). 
Esta nueva realidad tiene el potencial de influir 
significativamente en la manera en la que diseñamos las 
experiencias de aprendizaje si aprovechamos las oportunidades 
para que se dé dicha conexión. Con la incorporación de 
herramientas 2.0 a los sistemas de gestión del aprendizaje 
(SGA), los docentes también proporcionan una alfabetización 
virtual que está empezando a formar parte de la competencia 
ciudadana (Álvarez, 2001; Fletcher, 2007; Glover & Oliver, 
2008; Hahn, 2008). Con la progresiva integración de prácticas 
colaborativas en la enseñanza a distancia, los SGA ofrecen 
diferentes niveles de integración y de posibilidades para un 
aprendizaje activo. La innovación no consiste solo en aplicar los 
resultados de la investigación y del desarrollo a altos estándares, 
sino que también es el resultado de la toma de decisiones 
emprendedoras y estratégicas, del desarrollo organizativo y 
profesional, y de las habilidades comunicativas, y en ese sentido, 
la manera en la que se diseñan los elementos de aprendizaje es 
una cuestión importante (Georgina & Olson, 2010; Kopcha, 
2012; Macdonald & Poniatowska, 2011; Rovai & Downey, 
2010). 
Los SGA no son todos iguales y cada uno tiene su 
funcionamiento. Sin embargo, hay una idea común tras todos 
ellos y es que el aprendizaje en línea se gestiona y organiza bajo 
un único sistema integrado. Hay diferentes herramientas que 
permiten administrar y llevar a cabo todos los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en línea. Las más habituales son los 
foros de discusión, los archivos compartidos, la gestión de 
encargos, los planes de clase, las guías docentes o los chats, 
siendo todas ellas muy productivas para el aprendizaje. Sin 
embargo, existe también la necesidad de saber cuál es la 
percepción de los estudiantes sobre los riesgos que conlleva la 
utilización de este tipo de entornos virtuales.  
Las investigaciones globales referidas a la percepción que 
tienen los estudiantes sobre los riesgos que comportan los SGA 
no son muy abundantes, y es necesario que haya más estudios de 
campo que desvelen dichos riesgos. Recientes trabajos han 
descrito las experiencias emocionales y motivacionales de 
alumnos al realizar proyectos asistidos por ordenador, y que en 
ocasiones, también pueden causar efectos negativos (Artino, 
2008; Artino & Stephens, 2007; Hickey, Moore, & Pellegrino, 
2001; Järvenoja & Järvelä, 2005; Sierpinska, Bobos & 
Knipping, 2008). En particular, algunos entornos de aprendizaje 
colaborativos asistidos por ordenador pueden interferir con el 
deseo de los estudiantes a participar en el proyecto. También les 
puede causar estrés y frustración el hecho de colaborar con 
personas que no conocen bien (Curtis & Lawson, 2001).  
1.1 Los sistemas de gestión del aprendizaje y la 
interacción social  
Un SGA es una categoría de productos diseñados para 
proporcionar tecnología interactiva al proceso de enseñanza-
aprendizaje (Daniels, 2009; Garrison & Vaughan, 2008; Weller, 
2007). Cualquier SGA que se precie ha de cumplir tres 
requisitos indispensables: Ha de ser un entorno digital 
totalmente desarrollado e interconectado con interfaces 
interactivas tanto para los docentes como para los estudiantes. 
Ha de proporcionar el contenido del currículo y métodos de 
evaluación de la docencia y del aprendizaje de una forma virtual. 
Un SGA ha de incluir herramientas especiales para gestionar la 
actividad del aula. Un SGA robusto debe, además, ser capaz de 
realizar y proporcionar lo siguiente: centralizar y automatizar su 
administración, utilizar servicios autoguiados y autogestionados, 
reunir y enviar contenidos de aprendizaje de manera rápida, 
consolidar las iniciativas de formación en una plataforma basada 
en la red, ser compatible con los estándares y con la 
portabilidad, personalizar los contenidos y posibilitar el reciclaje 
de conocimiento. Por lo tanto, un SGA debe integrarse con otras 
aplicaciones empresariales posibilitando la gestión a la hora de 
valorar el impacto, la efectividad y el coste de las iniciativas de 
formación (Ellis, 2009). 
Los nuevos SGA difieren de los SGA para la impartición de 
cursos en lo referente a la operativa del aula y al apoyo 
pedagógico. Mediante el control de los encargos y de la 
evaluación, los nuevos SGA ofrecen herramientas para que los 
docentes gestionen el aula y evalúen a los alumnos en el 
momento. Estos nuevos SGA deben de integrar tres tipos de 
presencia: social, cognitiva y docente (Traphagan et al., 2010). 
La “presencia social” es la manera en la que los estudiantes se 
enfrentan social y emocionalmente a una comunidad de 
aprendizaje virtual. La “presencia cognitiva,” en cambio, es la 
manera en la que construyen el conocimiento a través de 
procesos reflexivos y comunicativos. La “presencia de la 
educación,” finalmente, es la que facilita directa o 
indirectamente la simulación y la interacción social en el 
proceso cognitivo. 
Dichas presencias permiten a los coordinadores de actividades 
generar aprendizaje significativo y social en los SGA (Rourke et 
al., 2001). La interacción social en entornos virtuales, tanto con 
otros estudiantes como con el docente, tiene una marcada 
influencia en el comportamiento de los estudiantes. Kreijns et al. 
(2002) y Hrastinski (2006) apuntan que la interacción social 
fluye cuando el SGA permite una interacción informal 
específica, como ocurre en un campus real. Uno de los retos de 
la educación en línea es permitir que haya una interacción 
natural entre estudiantes dentro del mundo virtual. Según Dirkx 
y Smith (2004), en teoría, las actividades colaborativas en línea 
podrían considerarse la clave de este nuevo paradigma de 
aprendizaje.  
En esos contextos digitales colaborativos, los estudiantes 
afirman experimentar un abanico de emociones, riesgos y 
frustraciones (Do & Schallert, 2004; Pekrun, Goetz, Titz & 
Perry, 2002). A pesar de las ventajas recogidas en la bibliografía 
sobre metodologías de aprendizaje colaborativas y digitales en lo 
referente a sus beneficios psicológicos y sociales (Roberts, 
2005), los estudiantes que participan en actividades de 
aprendizaje colaborativas y digitales pueden percibir un alto 
grado de frustración a la hora de afrontar diferentes riesgos. 
1.2 Contexto de estudio: el SGA de la UNED: 
“aLF” 
El SGA llamado aLF (https://www.innova.uned.es/servicios/alf/) 
es una plataforma basada en estándares abiertos (OpenACS, the 
Open Architecture Community System) y ha sido desarrollada 
completamente basándose en principios del software libre. El 
atractivo de crear algo propio y en código abierto reside en la 
percepción de que las opciones comerciales tienen una 
funcionalidad inadecuada o limitaciones pedagógicas, a pesar de 
que la funcionalidad de las plataformas es cada vez más 
personalizable.  
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Sus mayores contribuciones son la seguridad, la escalabilidad, 
la extensibilidad y el hecho de tener una curva de aprendizaje 
baja. Hace poco ha migrado a .LRN, que es el software libre más 
utilizado mundialmente para la educación a distancia. Fue 
desarrollado en primera instancia por el MIT (Massachusetts 
Institute of Technology) con el objetivo de crear una 
herramienta colaborativa que fuera flexible e innovadora, 
además de que dispusiera de una infraestructura escalable para 
su desarrollo, algo necesario para su crecimiento. El software lo 
lleva adelante “The .LRN Consortium”, una organización 
mundial formada por reconocidas instituciones y empresas de 
todo el mundo que trabajan codo con codo para coordinar su 
desarrollo, proporcionando calidad y nuevas guías en el mundo 
educativo. El LRN es utilizado por organizaciones y 
universidades como el MIT Sloan (Massachusetts, EE.UU.), 
Harvard University Kennedy School of Government 
(Massachusetts, EE.UU.), la Universidad de Bergen (Suecia), la 
de Heidelberg (Alemania), la de Valencia (España), la UCLA 
School of Medicine (California, EE.UU.), la Universidad de 
Galileo (Guatemala) y la Nacional de Educación a Distancia 
(UNED) de España. 
aLF facilita que los estudiantes puedan hacer un buen uso de 
los recursos disponibles en Internet para así reducir las 
dificultades que ofrece el modelo de aprendizaje a distancia. 
Proporciona las herramientas necesarias tanto para las facultades 
como para los estudiantes, combinando el trabajo individual con 
el aprendizaje colaborativo. aLF ofrece diferentes tipos de 
entornos de aprendizaje virtuales: cursos virtuales y 
comunidades virtuales. Cada asignatura tiene un espacio virtual 
o un curso en línea. Ambos son entornos didácticos y 
evaluativos en los que se organizan los contenidos, los recursos 
y las actividades de la asignatura. En cada curso virtual, los 
alumnos encuentran lo siguiente: docente(s) de la asignatura, 
tutor, tutor de apoyo informático y estudiantes de la asignatura. 
El equipo docente del curso es responsable de diseñar y 
programar la asignatura, así como de desarrollar los contenidos y 
llevar a cabo la evaluación final de los estudiantes. El tutor 
virtual de curso se encarga de aconsejar, monitorizar y corregir 
las continuas tareas evaluativas propuestas por el equipo 
docente.  
El tutor de apoyo informático es el responsable de resolver los 
problemas que surgen de la utilización de las herramientas 
digitales de la plataforma durante el curso, todo a través de un 
foro específico. En el curso virtual se ofrecen la guía de estudio, 
el calendario u horario, la planificación de las actividades, el 
espacio de entrega de actividades, exámenes en línea y 
cuestionarios y herramientas para la comunicación, sobre todo el 
tablón de notificaciones del equipo docente, los foros temáticos 
y un foro exclusivamente para los alumnos. Las comunidades 
virtuales son un entorno relacional no evaluativo ni confinado a 
una materia en particular.  
Las principales funciones de estos grupos colaborativos son la 
colaboración y la comunicación virtuales. Por ejemplo, una 
comunidad virtual para estudiantes de nuevo ingreso en la que se 
incluyen todos los estudiantes nuevos de una facultad o escuela 
con la intención de acompañarlos en su primer año y para así 
facilitarles la integración en la metodología de la educación 
virtual y a distancia. Las principales características que ofrece 
aLF son las siguientes: gestión de grupos de trabajo a demanda, 
espacio de almacenamiento compartido, organización de los 
contenidos, planificación de actividades, evaluación y 
autoevaluación, servicio de notificación automática, diseño de 
encuestas, envío de novedades planificado y configuración 
personalizada del portal público y de usuario. La plataforma se 
caracteriza por proporcionar la información y los recursos por 
categorías. Se trata de un entorno muy potente para dar apoyo a 
los cursos y a las comunidades de gestión del aprendizaje.  
La estructura de aLF se basa en las siguientes funcionalidades: 
foros de debate, novedades, chat, tablón de noticias, mensajes, 
guía de estudio, documentos, actividades, calificaciones y tareas. 
Figura 1. Entorno de aprendizaje de aLF 
1.3 Objetivos 
Esta investigación pretende analizar la percepción de los riesgos 
existentes entre los estudiantes que participan en el SGA-aLF 
desarrollado en la Universidad Nacional de Educación a 
Distancia (UNED). El estudio persigue los siguientes objetivos: 
(1) Analizar dos dimensiones de riesgo: “los riesgos básicos 
o generales” (no controlados por los estudiantes) y “las 
circunstancias propias y ajenas a los estudiantes” que se 
perciben como riesgos y que podrían ser controlados por 
los estudiantes y/o las instituciones de educación 
superior. 
(2) Determinar las variables más significativas en cuanto a la 
percepción de los riesgos por parte de los estudiantes 
según las dos dimensiones, haciendo especial hincapié en 
los riesgos de la dimensión 2 que podrían minimizarse 
con la intervención de las instituciones de educación 
superior y de los docentes/tutores. 
2 MÉTODO 
Entre 2012 y 2014, los autores de la presente investigación 
decidieron estudiar los riesgos que percibían sus estudiantes del 
grado universitario de Pedagogía en lo referente al uso del SGA-
aLF en los estudios universitarios a distancia. Los datos se 
recopilaron a través de un cuestionario digital alojado en el 
SGA-aLF. El cuestionario se distribuyó a 778 estudiantes de 
segundo año al inicio del curso académico a través de una sesión 
de inducción del tutor virtual realizada por medio de correo 
electrónico y mensajes de foro.  
El cuestionario incluía tres secciones: competencias en las 
TIC, riesgos en el uso de SGA-aLF para el desarrollo de estudios 
universitarios, y barreras a la hora de usar el SGA. Las variables 
de los estudiantes contemplaban su propia autoevaluación de sus 
habilidades en el uso de las TIC, su opinión sobre la 
contribución de los SGA en el desarrollo de los estudios 
universitarios y sobre el poder de los SGA para crear entornos 
de aprendizaje creativos. Dicho cuestionario pretendía establecer 
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los propios factores de las barreras y el grado de intensidad con 
el que actúan dichos factores tanto interna como externamente 
en el momento de utilización del SGA-aLF. Para ello, se 
establecieron inicialmente 15 elementos para medir los 
diferentes factores. Con el objetivo de fortalecer la validez del 
contenido de los elementos, estos fueron evaluados por diez 
jueces, que los redujeron a ocho: 1. Miedo a cometer errores. 2. 
Desconocimiento del contenido del curso. 3. Indefinición y falta 
de respuestas correctas. 4. Críticas de la comunidad educativa. 5. 
Aislamiento de los profesores. 6. Aviso de las autoridades de no 
desarrollar el programa. 7. Delegación del control. 8. Dificultad 
para los estudiantes. 
Los ítems se medían mediante una escala Likert de cuatro 
niveles: leve, bajo, moderado y alto. En resumen, a los 
estudiantes universitarios que cumplimentaron el cuestionario se 
les pidió que indicaran hasta qué punto estaban de acuerdo o en 
desacuerdo con una serie de afirmaciones. El cuestionario se 
cumplimentó durante el segundo semestre y los resultados se 
descargaron de aLF para analizarlos una vez había acabado el 
curso escolar. 
Fueron validados 608 cuestionarios y el análisis factorial se 
llevó a cabo usando SPSS 19.0. Finalmente, se procesó una 
muestra de 588 casos (Tabla 1). 
Tabla 1. Resumen del procesamiento de casos y resumen del modelo 
 
Resumen del procesamiento de casos 
Casos activos válidos 588 
Casos activos con valores incompletosa 20 
Casos suplementarios 0 
Total 608 
Casos usados en el análisis 588 
a. Casos excluido(s): 96 98 112 194 277 388 401 424 426 439 462 
474 491 504 509 561 563 567 578 589. 
 
Asimismo, se estudiaron las garantías estadísticas del 
cuestionario. La correlación total de los elementos de la 
dimensión se analizó para eliminar aquellos elementos con un 
coeficiente de correlación inferior a 0,2. Además, la fiabilidad de 
la escala se analizó con el test Alpha de Cronbach (,861).  
Seguidamente, se llevó a cabo un análisis factorial de los 
principales componentes para determinar la estructura interna 
del cuestionario. Aun así, antes de llevar a cabo dicho análisis y 
como requisito estadístico previo que garantizara una correcta 
aplicación, se realizaron otra serie de tests: en primer lugar, la 
prueba de esfericidad de Barlett (,841 p<0,001) con un 99% de 
nivel de significancia y la medición de la adecuación de la 
muestra de Kaiser-Mayer-Olkin (,797) resultaron ser adecuados 
a la hora de analizar la estructura factorial de la escala usando 
Varimax con el método de normalización de Kaiser para el 
análisis de componentes principales. 
3 RESULTADOS 
Consideramos los riesgos “básicos o generales” como la 
dimensión 1 y las circunstancias “propias y ajenas” de los 
estudiantes percibidas como riesgos como la dimensión 2. En el 
análisis, se usó por defecto la regla de Kaiser de mantener los 
factores con valores propios mayores de 1,00. Se retuvieron los 
valores propios de los dos principales componentes con valores 
respectivamente de 4,059 y 1,005 (Tabla 2). 
Tabla 2. Resumen del modelo de investigación  
Resumen del modelo 
Dimensión Alpha de Cronbach 
Varianza observada 
Total  
(Valor propio) 
%  
de varianza 
1 ,861 4,059 50,737 
2 ,005 1,005 12,559 
Total ,917a 5,064 63,296 
a. El total del Alpha de Cronbach se basa en el total del valor propio. 
 
La tabla 3 contiene la saturación de los factores no rotados, 
que son las correlaciones entre la variable y el factor. Dado que 
son correlaciones, los valores posibles van de -1 a +1. En el 
procedimiento “format subcommand”, utilizamos la opción 
“blank” con valor (,30), que hace que SPSS descarte cualquier 
correlación que sea ,3 o inferior. Así, el resultado es más fácil de 
interpretar ya que se ha eliminado el ruido de las correlaciones 
más bajas y poco significativas. 
Tabla 3. Matriz de correlaciones 
Valores originales de las correlaciones 
 1 2 3 4 5 6 7 8 
1 1,000 ,517 ,455 ,374 ,373 ,329 ,188 ,316 
2 ,517 1,000 ,543 ,398 ,381 ,410 ,300 ,389 
3 ,455 ,543 1,000 ,460 ,470 ,446 ,390 ,411 
4 ,374 ,398 ,460 1,000 ,919 ,462 ,391 ,430 
5 ,373 ,381 ,470 ,919 1,000 ,476 ,403 ,430 
6 ,329 ,410 ,446 ,462 ,476 1,000 ,417 ,434 
7 ,188 ,300 ,390 ,391 ,403 ,417 1,000 ,464 
8 ,316 ,389 ,411 ,430 ,430 ,434 ,464 1,000 
Variables: 1. Miedo a cometer errores. 2. Desconocimiento del contenido 
del curso. 3. Indefinición y falta de respuestas correctas. 4. Críticas de la 
comunidad educativa. 5. Aislamiento de los profesores. 6. Aviso de las 
autoridades de no desarrollar el programa. 7. Delegación del control. 8. 
Dificultad para los estudiantes. 
 
En la tabla 4 se muestra la matrix de los componentes rotados 
y se establece la correlación de cada variable con cada factor. 
Según esa regla, basada en nuestra interpretación de la tabla de 
saturación de los factores rotados, encontramos que hay cuatro 
variables que parece que tienden fuertemente hacia la dimensión 
1: “Indefinición y falta de respuestas correctas” (,740); “críticas 
de la comunidad educativa” (,814); “aislamiento de los 
profesores” (,815) y “aviso de las autoridades de no desarrollar 
el programa” (,710). Los elementos que tienden fuertemente 
hacia la dimensión dos son: “miedo a cometer errores” (,588) y 
“desconocimiento del contenido del curso” (,495). 
Tabla 4. Matriz de los factores rotados 
Matriz de los factores rotados 
Variables Factor 1 2 
1 ,609 ,588 
2 ,692 ,495 
3 ,740 ,252 
4 ,814 -,311 
5 ,815 -,324 
6 ,710 -,066 
7 ,612 -,374 
8 ,681 -,139 
Factor 1: Riesgos básicos o generales (no controlados por el 
estudiante); Factor 2: Risgos controlados por el estudiantes. 
Variables: 1. Miedo a cometer errores. 2. Desconocimiento del 
contenido del curso. 3. Indefinición y falta de respuestas correctas. 4. 
Críticas de la comunidad educativa. 5. Aislamiento de los profesores. 
6. Aviso de las autoridades de no desarrollar el programa. 7. 
Delegación del control. 8. Dificultad para los estudiantes. Método de 
extracción: Análisis del factor principal. Método de rotación: Varimax 
con normalización de Kaiser. a. La rotación convergió en 3 iteraciones. 
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Los ocho factores de riesgo se reducen a dos dimensiones con 
un significado abstracto: la dimensión 1 y la dimensión 2. En la 
tabla 5 se muestra la frecuencia, el valor de cuantificación 
asignado, las coordenadas del centroide y las del vector de cada 
riesgo.  
Se observa que la mayoría de los casos están localizados cerca 
del centroide (0,0), entre -3 y 5 para la dimensión 1 y entre -4 y 
6 para la dimensión 2. 
Tabla 5. Coordinadas vectoriales 
 
Coordinadas 
del centroide 
Total  
(Coordinadas 
vectoriales) 
Factor 
Mediana 
Factor 
Total 1 2 1 2 
1 ,368 ,382 ,375 ,361 ,375 ,736 
2 ,487 ,239 ,363 ,485 ,234 ,719 
3 ,558 ,088 ,323 ,555 ,057 ,611 
4 ,658 ,080 ,369 ,658 ,078 ,736 
5 ,666 ,090 ,378 ,666 ,085 ,751 
6 ,500 ,018 ,259 ,500 ,012 ,512 
7 ,375 ,136 ,255 ,375 ,135 ,510 
8 ,461 ,037 ,249 ,460 ,029 ,489 
Totales activos 4,07 1,07 2,57 4,05 1,00 5,06 
% de varianza 50,92 13,38 32,15 50,73 12,55 63,29 
Variables: 1. Miedo a cometer errores. 2. Desconocimiento del conte-
nido del curso. 3. Indefinición y falta de respuestas correctas. 4. Críti-
cas de la comunidad educativa. 5. Aislamiento de los profesores. 6. 
Aviso de las autoridades de no desarrollar el programa. 7. Delegación 
del control. 8. Dificultad para los estudiantes. 
 
En la figura 1 se muestran las coordenadas de cada elemento 
para cada dimensión. Podemos observar cómo los elementos 
está relacionados entre sí y con las diferentes dimensiones. Los 
tres primeros elementos tienden a unirse en el rango superior en 
ambas dimensiones, mientras que los otros cuatro elementos en 
el rango inferior de la dimensión 1 y varían sustancialmente en 
la dimensión 2. 
Con los análisis de las dos dimensiones de los vectores, como 
el número de casos de ambas, observamos lo siguiente:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2. Dimensiones vectoriales 
• Todos los factores tienen una carga positiva en la 
dimensión 1. 
Los riesgos básico o generales se pueden resumir en la figura 
3. 
Figura 3. Dimensión 1. Riesgos básicos o generales 
En cuanto a la dimensión 2: 
• Tienen una carga positiva: 1. Miedo a cometer errores. 2. 
Desconocimiento del contenido del curso. 3. Indefinición y 
falta de respuestas correctas.  
• Tienen una carga negativa: 4. Críticas de la comunidad 
educativa. 5. Aislamiento de los profesores. 6. Aviso de las 
autoridades de no desarrollar el programa. 7. Delegación 
del control. 8. Dificultad para los estudiantes. 
Realizamos la siguiente interpretación de ambas dimensiones: 
• Dimensión 1: riesgo básico o general. 
• Dimensión 2: influencia en el riesgo de “las circunstancias 
propias o ajenas de los estudiantes” que podrían estar 
controladas por los propios estudiantes o por las 
instituciones de educación superior. 
En ese sentido, podemos establecer la siguiente interpretación 
de los factores: 
• Factores propios: con carga positiva en la dimensión 2: 1. 
Miedo a cometer errores. 2. Desconocimiento del contenido 
del curso.  
• Factores ajenos: con carga negativa en la dimensión 2: 4. 
Críticas de la comunidad educativa. 5. Aislamiento de los 
profesores. 6. Aviso de las autoridades de no desarrollar el 
programa. 7. Delegación del control. 8. Dificultad para los 
estudiantes. 
El ángulo entre los vectores de los riesgos es un indicador de 
la “similitud” de los mismos. Ello implica lo siguiente: 
• Cabe notar la separación entre los factores propios y 
ajenos. Ambos forman conglomerados independientes y 
están relativamente distantes entre sí.  
• Es remarcable la proximidad entre los factores de 
“asilamiento” y “crítica”. Ambos riesgos proporcionan 
información muy similar, de ahí que haya una alta 
consistencia en las respuestas dadas por los estudiantes a 
ambas preguntas. 
Se podría mejorar en los factores propios y ajenos a través de 
la gestión de foros y chats. Para ello, una formación constante y 
apropiada es fundamental para proporcionar a los tutores con las 
habilidades necesarias para promover la interacción centrada en 
el estudiante en el propio entorno de aprendizaje virtual. Ello 
crea una atmósfera de mutuo respeto y motiva a los estudiantes a 
participar proactivamente. Dado el hecho de que los estudiantes 
a distancia se suelen sentir solos en el proceso de adquisición de 
conocimiento, el tutor juega un rol vital a la hora de 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Miedo a cometer errores
Ignorancia del contenido total del curso
Finales abiertos e inexistencia de respuestas correctas
Críticas de la comunidad educativa
Aislamiento del resto de profesores
Amonestación de las autoridades por no cubrir el programa
Delegación del control
Dificultad para los estudiantes
Riesgos
Leve Bajo Moderado Alto
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proporcionar métodos de interacción en el aprendizaje en línea, 
como, por ejemplo, horas de atención electrónica a través de 
chat sincronizados. Crear un entorno de aprendizaje que se 
perciba como facilitador de una comunicación “segura” es 
esencial. Así, los tutores pueden compartir sus propias 
experiencias relacionadas con la asignatura, responder 
constantemente a las preguntas de los alumnos realizadas en los 
foros o animarlos a liderar y participar en los debates (Wu & 
Teoh, 2008). Es deseable un nivel de interacción alto en los 
entornos de aprendizaje en línea, ya que tiene un efecto positivo 
sobre la eficacia de los cursos de aprendizaje a distancia en 
línea. 
4 CONCLUSIONES 
Según Reigeluth (2000), en el nuevo concepto de conocimiento 
basado en un diseño instruccional, se le debería de dar importan-
cia al papel que juegan los actores de una actividad educativa en 
cuanto a la toma de decisiones y la gestión de su propio proceso 
de enseñanza y aprendizaje. La evaluación de los riesgos por 
parte de los estudiantes que están aprendiendo a través de una 
SGA es un conocimiento importante que determina el diseño de 
las actividades y la organización interna de las diferentes herra-
mientas virtuales disponibles. 
Los usuarios deberían de valorar el tipo de herramientas 
disponibles para desarrollar estudios universitarios a distancia a 
través de un SGA. Los estudiantes pueden contribuir a la hora de 
tomar decisiones sobre la elección de los mejores métodos, 
materiales, secuenciación de la docencia, etc. Comprender los 
riesgos de los usuarios implicados en un entorno virtual es 
esencial y, en ese sentido, los estudiantes llegan a identificar 
áreas de interés, necesidades y los principales incidentes de los 
escenarios en los que estudian. Algunos pueden sentirse 
frustrados cuando sus expectativas no se cumplen o cuando no 
son capaces de llevar a cabo sus planes (Mandler, 1975; Handa, 
2003).  
Esta investigación se centra en los principales riesgos al usar 
el SGA-aLF en los estudios virtuales a distancia de la 
Universidad Nacional de Educación a Distancia. El énfasis recae 
en los riesgos “propios y ajenos a las circunstancias de los 
alumnos” percibidos como tales y que podrían estar controlados 
por ellos mismos o por las instituciones de Educación Superior. 
Los principales cuatro factores ajenos son: 4. “críticas de la 
comunidad educativa”, “aislamiento de los profesores”, “aviso 
de las autoridades de no desarrollar el programa”, “delegación 
del control” y “dificultad para los estudiantes”. 
El éxito y la eficacia de los SGA con procesos colaborativos 
no se pueden dar por hecho (Dirkx & Smith, 2004; Järvenoja & 
Järvelä, 2009; Kreijns, Kirschner & Jochems, 2002). En algunos 
casos, las experiencias de los SGA pueden provocar emociones 
negativas y suponer nuevos retos de motivación cuando los 
implicados sienten que hay algo en conflicto con sus propias 
características, sus objetivos y los requisitos que se han fijado.  
Los resultados de este estudio proporcionan una mayor 
comprensión del fenómeno de la percepción de riesgos en los 
SGA por parte de los estudiantes. Basándonos en estos 
resultados, debemos de proporcionar una serie de 
recomendacions para diseñar los entornos virtuales que 
minimicen estos riesgos, teniendo en cuenta el diseño de las 
experiencias de aprendizaje relacionadas con los contextos 
sociales y culturales de los estudiantes. Esta actividad se puede 
promover con actividades contextualizadas como tareas, 
proyectos y casos auténticos basados en necesidades y demandas 
reales, teniendo en cuenta el conocimiento explícito e implícito 
sobre la materia de la asignatura (creencias, normas grupales). 
Es importante crear reglas que promuevan la motivación y la 
participación, mecanismos para crear responsabilidad en los 
alumnos y proporcionar estructuras que faciliten la 
comunicación y la interdependencia. 
Por otro lado, en el contexto de adaptación al Espacio 
Europeo de Educación Superior, los procesos de enseñanza y 
aprendizaje se tienen que asociar con competencias, y uno de los 
mayores riesgos está relacionado con la evaluación, que se debe 
basar en criterios progresivos, en la identificación de dificultades 
y en el redireccionamiento del progreso de los estudiantes, de 
manera que la evaluación debería de estar enfocada en primer 
lugar en dar feedback a los estudiantes como parte de su proceso 
de aprendizaje para así permitirles progresar. 
A un estudiante competente incumbe aprender a gestionar de 
manera adecuada esos cambios, minimizando los riesgos, 
identificando los aspectos que pueden afectar su propio proceso 
de aprendizaje, y aprovechar los elementos que puede influir 
positivamente en dicho proceso, así como eliminar los que 
puedan menguar su aprendizaje. Los docentes y los tutores 
deben de ser conscientes de estos riesgos desde una doble 
perspectiva: primero, para enfocar su enseñanza en contextos 
virtuales y seleccionar el tipo de actividades y herramientas que 
minimicen los riesgos en los estudiantes, y segundo, 
proporcionar una guía para el diseño de la plataforma 
institucional de forma que se pueda proporcionar feedback en la 
evaluación de los estudiantes y minimizar los riesgos. 
En este sentido, la integración de las relaciones sociales, una 
mejor gestión de los foros y los chats, aplicaciones y software 
fáciles de usar y de tener acceso, podrían minimizar la 
percepción de los riesgos de los estudiantes cuando usan un 
SGA en la educación a distancia. 
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